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Das Theorie-Praxis-Problem in Praxisphasen der  
Lehramtsausbildung:  
Ansätze und mögliche Perspektiven
1 Praxisphasen in der Lehramtsausbildung: Ziele und Befunde
Im Zuge der auf die Beschäftigungsfähigkeit von Studierenden zielenden Bolog-
na-Beschlüsse kommt Praxisphasen als Möglichkeit, theoretische mit praktischen 
Studienelementen zu verbinden, in der Lehramtsausbildung eine zentrale Bedeu-
tung zu (Schubarth u.a. 2012; KMK 2014). Die deutsche Hochschullandschaft 
antwortete auf diese Anforderung mit einer Umgestaltung und Neuaufsetzung 
von curricular eingebundenen Praktikumskonzepten (Weyland 2012). Ähnlich 
wie Baden-Württemberg oder Nordrhein-Westfalen (KMBW 2018; MSB 2018) 
sehen die bisher etablierten Praktikumskonzepte in aller Regel verschiedene Pra-
xisphasen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Verlauf des Studiums vor (Topsch 
2004). Diese unterscheiden sich nicht nur in strukturellen Merkmalen wie Dau-
er, Workload oder universitärer Begleitung (im Überblick Gröschner u.a. 2015), 
sondern vor allem im Hinblick auf ihre Professionalisierungsziele. So legen Praxis-
phasen vor Eintritt oder zu Beginn des Studiums ihren Schwerpunkt weniger auf 
die Berufserprobung als stärker auf die Erkundung des Berufsfeldes, die auch mit 
einem Wechsel von der bisher durch die eigene Schulbiografie geprägten Perspek-
tive zu einer professionellen einhergehen soll (Topsch 2004). 
Das Praxissemester hingegen entspricht der Idee sog. Mitwirkungspraktika (Ben-
nack & Jürgens 2002) und findet in aller Regel zu einem späteren Zeitpunkt 
im Laufe des Studiums statt. Im Zentrum des Praxissemesters steht nun weni-
ger der Rollenwechsel oder die persönliche Eignung, sondern die angeleitete und 
forschungsbasierte Erprobung des Berufes (Topsch 2004). Im Gegensatz zum 
späteren Referendariat sollen in einem bewertungsfreien Raum Erfahrungen aus 
der Praxis mit den zuvor erworbenen theoretischen Wissensbeständen verbun-
den werden. Die theoretisch-reflexive und kriteriengeleitete Durchdringung der 
praktischen Situation bildet dabei den Schwerpunkt, weniger die Einübung in die 
Praxis (Weyland 2010). 
Praxisphasen greifen demnach den Diskurs zur Verhältnisbestimmung zwischen 
Theorie und Praxis auf. Der Anspruch, dem sie gerecht werden sollen, liegt in 
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der Verbindung zwischen dem in der Ausbildung erworbenen Wissen und der 
individuellen praktischen Erfahrung (z.B. Korthagen 2010), also „die Art und das 
Ausmaß des Einflusses von Theorien auf das praktische Tun oder der Theoriege-
leitetheit der Praxis“ (Patry 2005, 143). 
Somit betreffen Vorstellungen von Theorie-Praxis-Bezügen und spezifischen Zie-
len der Praxisphasen insbesondere die Gestaltung vorbereitender, begleitender 
und nachbereitender universitärer Veranstaltungen. Gerade vor dem Hintergrund 
immer noch unzureichender empirisch ausgerichteter Kenntnis zur Wirksamkeit 
von Praxisphasen (z.B. Rothland & Boecker 2015) oder eingesetzten Instrumen-
ten der Begleitung stehen die Akteure vor der Frage, mit welchem Begleitformat 
sie die Professionalisierung der Studierenden unterstützen können. 
Diese Problematik will der vorliegende Beitrag aufgreifen und Hinweise auf ge-
eignete Formate zur Begleitung der Praxisphasen mit ihrer jeweiligen Zielsetzung 
geben. Die Hinweise basieren auf Erkenntnissen der Kognitionspsychologie, da 
gerade sie auf eine weitreichende Forschungstradition zu Verarbeitungs- und 
Lernprozessen zurückblicken kann, die sich einer Konkretisierung und Opera-
tionalisierung von komplexen Aufgaben wie „Reflektieren“ und „Theorie-Praxis-
Verknüpfung“ annähern können. Dazu werden wir im ersten Schritt das zentrale 
Problem des Verhältnisses zwischen Theorie und Praxis skizzieren und danach ver-
schiedene Möglichkeiten der Begleitung zweier Praxisphasen zu unterschiedlichen 
Zeitpunkten im Professionalisierungsprozess nachzeichnen. 
2 Verortung und Beschreibung des Theorie-Praxis-Problems
Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive sollte eine Analyse des Theorie-Praxis-
Problems insbesondere das Wissen, das Lehrkräfte besitzen, und die Art der Ge-
winnung dieses Wissens in den Blick nehmen (vgl. Perrez 1998). 
2.1 Arten von Wissen
Das für das Handeln einer Lehrkraft relevante Wissen, das in den Wissenschaf-
ten (z.B. Bildungswissenschaften) erzeugt wird, kann nach Perrez (1998) in drei 
Typen eingeteilt werden: (1) nomologisches, (2) nomopragmatisches und (3) Tat-
sachenwissen. Nomologisches Wissen bezieht sich auf gesetzesartige Zusammenhän-
ge zwischen Sachverhalten. Da es dazu beiträgt, Phänomene zu erklären, spricht 
man auch von Erklärungswissen. Ein Beispiel für nomologisches Wissen ist die 
Erkenntnis, dass das Vorhandensein von Fehlvorstellungen (z.B. im Bereich der 
Physik) das Lernen von neuen Inhalten erschwert (z.B. Prinz u.a. 2018). Nomo-
pragmatisches Wissen stellt Informationen darüber bereit, was man tun muss, um 
ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Dieses Wissen wird deshalb auch als technolo-
gisches Regelwissen bezeichnet. Möchte man beispielsweise verhindern, dass das 
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Vorhandensein von Fehlvorstellungen das Lernen aus Texten beeinträchtigt, kann 
man sog. Refutationtexte einsetzen, die explizit auf mögliche Fehlvorstellungen 
hinweisen (z.B. Prinz u.a. 2017). Tatsachenwissen schließlich liefert Erkenntnisse 
über einzelne Sachverhalte, weshalb es auch als Beschreibungswissen bezeichnet 
wird. Ein Beispiel ist das Wissen darüber, dass bei einer gewissen Zahl von Schü-
lerinnen und Schülern eine bestimmte Fehlvorstellung vorliegt.
Das in den Wissenschaften produzierte nomologische, nomopragmatische und 
Tatsachenwissen kann man im Sinne des Theorie-Praxis-Problems als „Theorie“ 
betrachten, während die „Praxis“ dieses Wissen nutzt, um zu handeln. Ein The-
orie-Praxis-Problem ergibt sich aus dieser Sicht unter zwei Bedingungen: Erstens 
kann es für die Praxis relevante Bereiche geben, die noch gänzlich unerforscht 
sind, sodass es noch kein theoriebezogenes Wissen gibt. In diesem Fall würden 
weder nomologisches Wissen noch nomopragmatisches Wissen vorliegen. Zwei-
tens mag nomologisches Wissen vorhanden sein, aus dem allerdings technolo-
gische Regeln (also nomopragmatisches Wissen) nicht ohne Weiteres abgelei-
tet werden können. Im Beispiel zu den Fehlvorstellungen wurde bereits darauf 
hingewiesen, dass Fehlvorstellungen das Lernen beeinträchtigen. Deshalb ist es 
empfehlenswert, diese Fehlvorstellungen beim Unterrichten zu berücksichtigen. 
Allerdings unterscheiden sich Fehlvorstellungen sehr stark voneinander, weshalb 
es im nomopragmatischen Sinn schwierig ist, eine spezifische Methode zu finden, 
die beim Überwinden einer konkreten Fehlvorstellung helfen würde (z.B. ist un-
klar, ob Refutationtexte bei allen Arten von Fehlvorstellungen lernwirksam sind). 
Ein weiteres Problem kann darin bestehen, dass unklar ist, ob ein an sich bewähr-
tes Mittel auch bei veränderten Randbedingungen zum gewünschten Ziel führt. 
Beispielsweise ist nach Hattie (2009) bekannt, dass die Erstellung von Concept 
Maps einen hohen Lernerfolg verspricht. Lernen ist jedoch sehr vielfältig, weil es 
vom Auswendiglernen von Informationen bis hin zum Erwerb von komplexen 
Problemlösefertigkeiten reicht. Es ist wahrscheinlich, dass Concept Maps vor allem 
für das Erinnern von Konzepten hilfreich sind, aber das Erlernen komplexer Pro-
blemlöseprozeduren weit weniger unterstützen (Smith & Ragan 2005).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Theorie-Praxis-Problem aus der 
Perspektive der unterschiedlichen Wissensarten vor allem ein Problem für die 
Wissenschaften selbst darstellt, weil für das Handeln einer Lehrkraft relevante 
Bereiche (noch) nicht untersucht, technologische Regeln (noch) nicht entwickelt 
oder bereits vorhandene technologische Regeln (noch) nicht auf ihr Anwendungs-
spektrum hin überprüft worden sind. Dennoch ist es sinnvoll, diese Probleme 
auch im Curriculum der Lehramtsausbildung zu thematisieren, damit Lehramts-
studierende ein möglichst realistisches Bild von den Möglichkeiten und Grenzen 
ihres Handelns als zukünftige Lehrkraft erhalten. Zudem sollte in Praxisphasen 
die Bedeutung der verschiedenen Wissensarten den Lehramtsstudierenden ver-
deutlicht werden. Während das nomopragmatische Wissen direkt handlungslei-
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tend ist, können nomologisches und Tatsachenwissen dabei helfen, Handlungs-
situationen, in denen sich Lehramtsstudierende befinden, konzeptuell besser zu 
verstehen.
2.2 Arten der Erkenntnisgewinnung
Nach Perrez (1998) kann Wissen aufgrund von drei Erfahrungstypen gewonnen 
werden: (1) wissenschaftliche Erfahrung, (2) Alltagserfahrung und (3) Ideologi-
en. Wissenschaftliche Erfahrung zeichnet sich dadurch aus, dass Wissen generiert 
wird, indem Hypothesen nach wissenschaftlichen Standards gewonnen und über-
prüft werden. Diese Hypothesen sind potenziell falsifizierbar, weshalb sie ledig-
lich empirisch bewährt, aber niemals wahr sein können. Wissen, welches durch 
Alltagserfahrungen gebildet wird, beruht hingegen auf subjektiven Theorien, die 
üblicherweise nicht in derselben Weise wie wissenschaftliche Theorien einer kri-
tischen Prüfung unterzogen werden. Vielmehr ist für Alltagserfahrungen kenn-
zeichnend, dass Hypothesen durch subjektive Eindrucksbildung gewonnen wer-
den und ihr epistemischer Status nach subjektiven Kriterien, die im Widerspruch 
zu wissenschaftlichen Standards stehen können, beurteilt wird (z.B. Wittwer & 
Ihme 2014). Aufgrund der hohen subjektiven Plausibilität erscheint das Wissen, 
das durch Alltagserfahrungen gewonnen wird, den Personen, die dieses Wissen 
besitzen, häufig intuitiv richtig, auch wenn es tatsächlich falsch ist (Trout 2007). 
Ideologien schließlich entstehen nicht durch Erfahrung, sondern werden durch 
Rhetorik oder Tradition legitimiert. Beispielsweise können Autoritäten Lehrmei-
nungen vertreten, die „als allgemeine Erkenntnis gelehrt und propagiert werden, 
obwohl sie lediglich auf privater Erfahrung oder unkontrollierten kollektiven Er-
lebnissen beruhen.“ (Perrez 1998, 51). Die unterschiedlichen Erfahrungstypen 
können sich gleichermaßen auf nomologisches und nomopragmatisches Wissen 
beziehen (Perrez 1998). Ein Beispiel für nomologisches Wissen, das ausschließlich 
auf Alltagserfahrung beruht, wäre: Wenn man als Lehrkraft besonders streng ist, 
lernen die Schülerinnen und Schüler am meisten.
Aufgrund der unterschiedlichen Erfahrungstypen können unterschiedliche The-
orie-Praxis-Probleme bestehen: Erstens ist es möglich, dass Unkenntnis über die 
technologischen Regeln, die durch wissenschaftliche Erfahrung entstanden sind, 
herrscht und sie deshalb nicht angewendet werden. In diesem Fall muss sich das 
Handeln zwangsläufig an den eigenen subjektiven Theorien oder an den Lehr-
meinungen von anderen orientieren. Zweitens kann es sein, dass trotz Kenntnis 
des wissenschaftlichen Wissens das Handeln nicht an diesem Wissen ausgerichtet 
wird, sondern subjektive Theorien oder Lehrmeinungen bestimmend sind. In die-
sem Sinne lassen sich beispielsweise die Ergebnisse von Niggli, Gerteis und Gut 
(2008) interpretieren, die zeigen, dass Lehramtsstudierende in Praktika häufig we-
nig Interesse äußern, ihr Handeln vor dem Hintergrund von Theorien zu reflek-
tieren. Stattdessen geht es ihnen vor allem darum, Bestätigung für ihre eigenen Fä-
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higkeiten zu erhalten. Drittens ist zu beachten, dass die Situationen, die Lehrkräfte 
in der Praxis erfolgreich bewältigen müssen, nicht selten schlecht-strukturierte 
Probleme darstellen (Neuweg 2002). Diese zeichnen sich dadurch aus, dass Ziele 
unklar oder Mittel zur Zielerreichung nicht unmittelbar vorhanden sind. Deshalb 
kann zur Lösung solcher Probleme nicht eine einfache Handlungsabfolge durch-
geführt werden. Bei der Bewältigung solcher komplexeren Situationen spielt des-
halb das Wissen von Lehrkräften, das sie durch Alltagserfahrung in ihrem Beruf 
erwerben, eine entscheidende Rolle. Wendet eine Lehrkraft beispielsweise eine 
technologische Regel, bei der die Randbedingungen unklar sind, beim Unterrich-
ten in unterschiedlichen Schulklassen an, erwirbt sie Wissen über Möglichkeiten 
und Grenzen der Anwendbarkeit dieser Regel. Auf diese Weise wird ihr wissen-
schaftlich fundiertes Wissen mit dem durch Alltagserfahrung erworbenen Wissen 
angereichert. Dadurch kommt es zu einer Verschmelzung von wissenschaftlichem 
und subjektivem Wissensbeständen, deren Anwendung als Kunstfertigkeit be-
zeichnet werden kann (Neuweg 2002).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Theorie-Praxis-Problem aus der 
Perspektive der unterschiedlichen Erfahrungstypen darin besteht, dass für die Pra-
xis relevantes Wissen gänzlich unbekannt ist, wissenschaftlich fundiertes Wissen 
trotz seiner Kenntnis nicht angewendet wird, weil subjektive Theorien oder Lehr-
meinungen dominieren oder aufgrund der Komplexität des praktischen Handelns 
von Lehrkräften der Nutzen wissenschaftlich fundierten Wissens unterschätzt 
wird. In den Praxisphasen der Lehramtsausbildung sollte deshalb darauf geachtet 
werden, dass die Feststellung, dass viele berufliche Situationen für eine Lehrkraft 
komplex sind und deshalb nicht immer eine direkte Anwendung von wissen-
schaftlich fundiertem Wissen erlauben, nicht zu der irrigen Annahme führt, dass 
wissenschaftliches Wissen für die Praxis generell unbrauchbar wäre. Zudem ist 
zu berücksichtigen, dass trotz der Tatsache, dass das Können von Lehrkräften auf 
einer Mischung von wissenschaftlich fundiertem und subjektivem Wissen beruht, 
die Gewinnung von subjektivem Wissen möglichst auch nach wissenschaftlichen 
Standards erfolgt (Fenstermacher 1994). Schließlich ist zu betonen, dass es für 
nicht wenige Bereiche des praktischen Handelns von Lehrkräften vergleichsweise 
eindeutige und situationsunabhängige technologische Regeln gibt, die in einer 
klaren Abfolge von Handlungen bestehen. Als Beispiele seien die Vorgaben zur 
Entwicklung von Prüfungen nach testtheoretischen Gesichtspunkten oder die Re-
geln zur Klassenführung genannt. Die Schritte, die diese technologischen Regeln 
auszeichnen, sind ziemlich eindeutig, was aber nicht bedeutet, dass die Umset-
zung dieser Schritte einfach wäre. Dafür bedarf es möglichst vieler Übungsmög-
lichkeiten.
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3 Gestaltung von Praxisphasen unter Berücksichtigung  
kognitiver Ansätze
3.1 Das Orientierungspraktikum 
Eine erste systematische Verzahnung von Theorie und Praxis kann in der refor-
mierten Lehramtsausbildung durch das dreiwöchige Orientierungspraktikum 
angeregt werden, welches an vielen Standorten in Baden-Württemberg in den 
ersten Semestern des Bachelorstudiums verortet ist. Ziele des Orientierungsprak-
tikums sind die Erkundung des Berufsfeldes sowie der Perspektivenwechsel von 
der Schülerinnen- und Schüler- zur Lehrkraftrolle. Beide Ziele können durch ge-
eignete Lernaufgaben erreicht werden, die sich auf zentrale Tätigkeiten des Unter-
richtens wie dem Geben von Erklärungen, dem Stellen von Fragen, dem Geben 
von Feedback oder dem Praktizieren von Klassenführung beziehen. Solche Core 
Practices des Unterrichtens (vgl. Forzani 2014) können beispielsweise im Rahmen 
einer vorbereitenden bildungswissenschaftlichen Veranstaltung (etwa einer Ein-
führungsvorlesung in die Bildungswissenschaften) eingeführt werden, indem die 
unterrichtspraktischen Aspekte jeder zentralen Tätigkeit im Lichte der verfügba-
ren bildungswissenschaftlichen Erkenntnisse diskutiert werden. Die Studierenden 
lernen so zu jeder zentralen Tätigkeit das verfügbare nomologische, nomopragma-
tische und Tatsachenwissen kennen. Im Orientierungspraktikum bearbeiten die 
Studierenden dann Lernaufgaben, die dazu anregen, das erworbene akademische 
Wissen beim Beobachten der zentralen Tätigkeiten, wie sie von erfahrenen Lehr-
kräften im Unterricht ausgeführt werden, anzuwenden. Aus kognitionspsycho-
logischer Sicht handelt es sich dabei vor allem um Aufgaben zur Wahrnehmung 
und Beurteilung von Unterrichtssituationen, d.h. die Studierenden sollen lernen, 
beobachtete bzw. miterlebte Unterrichtssituationen mit den Begriffen der Bil-
dungswissenschaften und Fachdidaktik zu beschreiben und zu beurteilen. In der 
Lehrerbildungsforschung wird in diesem Zusammenhang von professional vision 
gesprochen (Sherin & van Es 2009; Blomberg u.a. 2011). Hierbei ist es entschei-
dend, dass die Studierenden relevante Ereignisse erkennen und klassifizieren (noti-
cing), um anschließend deren Bedeutung, Qualität bzw. unterrichtliche Funktion 
unter Rückgriff auf bildungswissenschaftliche und/oder fachdidaktische Konzepte 
beurteilen zu können (reasoning). Beide Teilprozesse sollten entsprechend in den 
Lernaufgaben unterstützt werden. So könnten Lehramtsstudierende bei der Beob-
achtung von Unterricht angeregt werden, die Fragen zu klassifizieren, welche die 
Lehrkraft an die Schülerinnen und Schüler stellt. Die Studierenden könnten sich 
dazu einer lernpsychologisch begründeten Taxonomie von Fragetypen bedienen 
(z.B. Unterscheidung zwischen Wissens-, Anwendungs- und Denkfragen), um 
den kog nitiven Anregungsgehalt der Fragen der beobachteten Lehrkraft einzu-
schätzen. Sie könnten weiterhin versuchen, zu beurteilen, inwiefern die gestell-
ten Fragen die Schülerinnen und Schüler unter- oder überfordern bzw. inwiefern 
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diese dadurch angeregt werden, ihr individuelles Verständnis des Lernstoffs zu 
erweitern. Solche Lernaufgaben fördern also gezielt noticing und reasoning (Sherin 
& van Es 2009) in Bezug auf zentrale Tätigkeiten des Unterrichtens. Auf die-
se Weise kann insbesondere dem oben angesprochenen Theorie-Praxis-Problem 
entgegengewirkt werden, nämlich dass die Studierenden ihnen im Prinzip bereits 
bekanntes (bildungs-)wissenschaftliches Wissen nicht bzw. in nicht ausreichen-
dem Maße heran ziehen, um unterrichtliche Beobachtungen und Erfahrungen vor 
diesem Hintergrund zu reflektieren. 
In didaktischer Hinsicht sollten die Lernaufgaben nach dem Ansatz der mini-
mal instruction von John Carroll gestaltet werden (van der Meij & Carroll 1995). 
Dementsprechend beobachten und analysieren die Studierenden weitgehend 
selbstgesteuert unterrichtliche Tätigkeiten von Lehrkräften im Praktikum, erhal-
ten jedoch soweit instruktionale Unterstützung, dass sie die Prozesse des noticing 
(Erkennen relevanter Ereignisse) und reasoning (Interpretieren und Beurteilen des 
Beobachteten) in produktiver Weise realisieren können, d.h. unter Rückgriff auf 
die in der Lehrveranstaltung vermittelten bildungswissenschaftlichen Konzepte. 
So könnte jede Lernaufgabe in eine Beobachtungsaufgabe sowie eine Analyseauf-
gabe unterteilt werden. Die Beobachtungsaufgabe gibt dabei bestimmte Beobach-
tungsschwerpunkte vor, die während der Unterrichtsbeobachtungen zu berück-
sichtigen sind. Die Analyseaufgabe dient anschließend der schriftlichen Analyse 
der dokumentierten Beobachtungen unter Rückgriff auf nomologische und no-
mopragmatische Hintergrundinformationen. Solche Hintergrundinformationen 
(z.B. zur Kern tätigkeit Fragestellen) werden entsprechend Carrolls minimal inst-
ruction Ansatz als Erinnerungsstütze in komprimierter Form auf einer Karte mit 
Verweisen auf die entsprechende Sitzung und relevante Fachliteratur dargeboten. 
3.2 Das Praxissemester
Durch seine spätere Verortung im Studium bietet das Praxissemester Gelegen-
heit, sich nicht nur mit beobachteten, sondern auch mit eigenen unterrichtlichen 
Handlungen kritisch-reflektierend auseinanderzusetzen. Reflexion meint die 
Fähigkeit, in der Vergegenwärtigung typischer Situationen des schulischen Alltags 
durch aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungspers-
pektiven auf der Basis eigener Erfahrung in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen 
Wissensbeständen argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren. (Leonhard u.a. 
2010, 114)
Studierende urteilen im reflexiven Denkmodus auf der Grundlage von (wissen-
schaftlichen) Belegen, setzen diese Erkenntnisse in Relation zum Situationskon-
text und beziehen abwägend verschiedene Perspektiven oder Informationsquellen 
ein. Sie können hierbei erkennen, dass es beim Unterrichten meist kein pauschales 
„richtig“ oder „falsch“ gibt, sondern dass es in Bezug auf bestimmte didaktische 
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Handlungsalternativen in einer Situation jeweils Argumente gibt, die für bzw. 
gegen eine Alternative sprechen, und es darauf ankommt, Pro- und Kontra-Ar-
gumente sorgfältig gegeneinander abzuwägen, um eine möglichst gut begründete 
Entscheidung zu treffen. In der Psychologie wird diese Fähigkeit zum abwägenden 
Urteilen als evaluatistisches Denken bezeichnet (Kuhn 1991; King & Kitchener 
2004).
Bei der Umsetzung solch anspruchsvoller Ziele orientieren wir uns an den Lern-
aufgaben im Portfolio der Freiburger Lehrerbildung zur Reflexion von unter-
richtlichem Handeln und setzen in der bildungswissenschaftlichen Begleitung 
der Praxisphase an der Bergischen Universität Wuppertal Lerntagebücher ein 
(Nückles u.a. 2012; Nückles u.a. 2019). Im Rahmen des Lerntagebuchs werden 
die Studierenden über das Semester hinweg aufgefordert, als persönlich relevant 
erlebte Schulsituationen zu beschreiben und diese anschließend unter Nutzung 
des wissenschaftlichen Wissens zu erklären. Die schriftlich fixierte Reflexion ba-
siert auf der Idee des selbstregulierten Lernens durch Schreiben (vgl. Nückles u.a. 
2012). In Bezug auf selbst gehaltene Unterrichtssequenzen sollen die Studieren-
den beispielsweise darüber nachdenken, wie sie bestimmte geplante Handlungen 
umsetzen konnten und welche Folgen für den Unterrichtsverlauf und die Zieler-
reichung resultierten. Dabei sollen bildungswissenschaftliche, fachdidaktische 
und fachwissenschaft liche Argumente gegeneinander abgewogen werden. Die 
Studierenden verfassen mehrere über das Semester verteilte Lerntagebucheinträge 
zu unterschiedlichen Situationen. Somit stellt die Begleitung des Praxissemesters 
eine Lerngelegenheit dar, um insbesondere komplexe, schlecht-strukturierte Prob-
lemsituationen, wie sie durch die (eigenständige) Planung und Durchführung von 
Unterrichtssequenzen gegeben sind, zu reflektieren und so aus ihnen zu lernen. 
Durch das Einüben solch evaluatistischen Denkens (Kuhn 1991; King & Kitche-
ner 2004) wird die Verknüpfung des erworbenen wissenschaftlichen Wissens mit 
den beim Unterrichten gemachten Erfahrungen befördert. 
Die bisherige Forschung zeigt, dass schriftliche Reflexionen eher oberflächlich 
und beschreibend bleiben (Hatton & Smith 1995; Artmann u.a. 2013; Schlag 
& Hartung-Beck 2016). Daher wird die Aufgabenstellung im Lerntagebuch um 
Prompts ergänzt. Diese dienen als Hinweise, die gezielt das Generieren und Ab-
wägen von Argumenten unter Einbezug des wissenschaftlichen Wissens anregen. 
Die Überprüfung der Wirksamkeit solcher zusätzlichen Strukturierungshilfen ist 
Gegenstand einer Teiluntersuchung im Rahmen von KoLBi, einem interdiszipli-
nären Projekt im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Bergischen 
Universität Wuppertal.
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4 Ausblick
Praxisphasen in der Lehramtsausbildung werfen die Frage nach der Relationie-
rung von Theorie und Praxis als Basis von Professionalisierung in besonderer 
Weise auf. Nach der Positionierung des Theorie-Praxis-Problems skizzierten wir 
auf der Grundlage kognitionspsychologischer Theorien begleitende Formate, die 
dazu geeignet sind, spezifische Ziele unterschiedlicher Praxisphasen zu Beginn 
und während des Studiums zu realisieren. Die vorgestellten Formate lassen sich 
jeweils theoretisch durchaus begründen. Gedacht werden Praxisphasen als Ele-
mente der individualisierten Professionalisierung, die jedoch grundsätzlich über 
die erste und auch die zweite Phase der Ausbildung hinausgehen soll. Es bleiben 
Fragen offen, die – insbesondere auch aus der Verlaufsperspektive – letztendlich 
stets die Operationalisierung und Korrelate von Theorie-Praxis-Verknüpfung be-
treffen: Ab wann ist die Praxis ausreichend verknüpft? Welche Verknüpfung führt 
auf welche Weise zu erfolgreichem professionellem Handeln? Unterscheiden sich 
Verknüpfungen in der ersten, zweiten und auch in der dritten Phase der Pro-
fessionalisierung? An dieser Stelle sind Überlegungen zu einer übergeordneten 
Konzeptualisierung von Praxisphasen wichtig, in der die einzelnen Praxisphasen 
zueinander in Bezug gesetzt und miteinander verbunden werden.
An diesem Punkt setzt die Denkfigur des reflective practitioner (Schön 1983) an 
und bietet nicht nur die vielbemühte Zielperspektive der reflection-in-action bzw. 
des knowing-in-action, denn auch die vorgelagerte Phase der reflection-on-action 
kann Hinweise auf ein übergeordnetes Konzept bieten, von dem sich miteinander 
verbundene Professionalisierungsziele für die Theorie-Praxis-Verknüpfung in ver-
schiedenen Praxisphasen ableiten lassen (vgl. Leonhard & Abels 2017). Brücken 
zu kognitionspsychologischen Ansätzen können entsprechende Überlegungen be-
reichern und die Ausgestaltung begleitender Angebote unterstützen, wie z.B. am 
Konzept des evaluatistischen Denkens für die Gestaltung von Reflexionsaufgaben 
für das Praxissemester gezeigt wurde.
Theorie und Praxis können nicht nur in unterschiedlich ausgerichteten Praxispha-
sen verknüpft werden, ihre Verbindung kann auch auf institutioneller Ebene per-
spektiviert werden. Im Sinne des dritten Raumes (third space) können die beiden 
Systeme „Theorie“ und „Praxis“ miteinander verbunden werden, um das vernetzte 
Lernen von Studierenden in einem umfassenden Maße zu ermöglichen. „Third 
spaces bring practitioner and academic knowledge together in less hierarchical 
ways to create new learning opportunities for prospective teachers“ (Zeichner 
2010, 92). Zeichner (2010) sowie Cochran-Smith und Lytle (1999) gehen in ih-
ren theoretischen Überlegungen zu den verschiedenen Gestaltungsmöglichkeiten 
der third spaces vom Aufbau sog. learning communities aus, die gemeinsam Begleit-
strukturen aufbauen und Studierenden in Praxisphasen entsprechende Lerngele-
genheiten bieten. Ausgangspunkt der inhaltlichen Ausrichtung der Reflexionen 
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können unseres Erachtens die die Praxisphasen verbindenden Core practices bil-
den. Diese könnten in verschiedenen schriftlichen und mündlichen Reflexions-
formaten im third space aufgegriffen und sowohl aus praktischer als auch theore-
tischer Perspektive angereichert werden. Die unterschiedliche Sicht der Akteure 
ermöglicht es, allgemeine wissenschaftsbezogene Aspekte der Core practices zu ver-
deutlichen und in ihrer Komplexität zu reduzieren und mit allgemein-praktischen 
sowie spezifisch auf den Einzelfall bezogenen Aspekten zu verbinden. Die Pers-
pektivenvielfalt des dritten Raums kann unseres Erachtens dabei helfen, die die 
Theorie-Praxis-Verknüpfung hemmende Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie 
(Patry 2014) zu überwinden.
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